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RESUMO

O artigo apresenta uma pesquisa que investigou as opinides de professores do Ensino
Superior a respeito do tema “avaliagao formativa®. A pesquisa teve por objetivo geral
identificar, caracterizar e analisar as préaticas avaliativas comprometidas com a
superacao da avaliacdo tradicional segundo a percepcao dos professores. A partir do
objetivo geral, foram definidos os seguintes objetivos especificos: analisar se o0s
professores possuem um conceito formado sobre avaliacdo formativa; analisar a
relacdo existente entre o processo avaliativo e a aprendizagem/desempenho do aluno;
identificar as caracteristicas da avaliacdo formativa que emergem da pratica da sala de
aula e identificar os procedimentos avaliativos que estdo sendo utilizados no contexto
do trabalho pedagdgico. O estudo envolveu cinco professores de uma instituicdo
privada de Ensino Superior. Todos os professores tém mestrado completo e atuam em
cursos de formacao de profissionais da educacédo. Os dados foram coletados a partir de
questionario. A analise dos dados assumiu um enfoque predominantemente descritivo.
Os resultados sugerem que concepcgdes/praticas avaliativas nos cursos de formacao de
professores estdo avancando no sentido de uma avaliagdo menos classificatoria e mais
formativa.

Palavras-chave: Avaliagdo Formativa. Avaliagdo tradicional. Ensino Superior.
Aprendizagem.

ABSTRACT

The article presents a study that examined the opinions of teachers in higher education
on the theme "formative assessment”. The research aimed at identifying, characterizing
and analyzing the evaluation practices committed to overcoming the traditional
evaluation as perceived by teachers. From the general objective we defined the
following objectives: To analyze whether the teachers have formed a concept of
formative assessment, analyze the relationship between the evaluation process and
learning / student performance, identify the characteristics of formative evaluation that
emerge from the practice of classroom, identify the assessment procedures being used
in the context of educational work. The study involved five teachers from a private
institution of higher education. All teachers have master's degree and complete work in
training courses for education professionals. Data were collected from the questionnaire.
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The analysis assumed a predominantly descriptive approach. The results suggest that
conceptions and assessment practices in education of teachers are moving towards a
less graded and more training.

Keywords: Formative Evaluation. Traditional evaluation. Education. Learning.

1. INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, assistimos aos avancos da ciéncia e da tecnologia. As
novas teorias da aprendizagem e desenvolvimento apontam para a natureza
sociocultural do desenvolvimento humano. O mundo moderno exige, cada vez mais,
que as pessoas tenham uma relacdo com o conhecimento que ultrapasse a mera
memorizacdo de informacfes. Faz-se necessario, entdo, alterar os proprios objetivos da
educacédo escolar e, principalmente, a concepcao de avaliacdo que norteia as préticas
avaliativas. Nessa direcdo, Villas Boas (2006) ressalta que “a escola deve ser capaz de
atender as necessidades de formacao do cidadao e do futuro trabalhador que possa ter
insercao social critica” (p.210).

Atualmente, h& certo consenso quanto a compreensdo de que a aprendizagem
mais importante é aquela que vai além da mera aquisi¢cdo de informagdes. Verificou-se
0 aparecimento de novos meios de ensino, nhovos métodos de aprendizagem, novas
tecnologias e até novas praticas avaliativas. No entanto, ainda ndo ha o mesmo
entendimento no que se refere a questdo de conceber a avaliacdo como uma aliada da
aprendizagem, em favor do aluno, e articulada as préaticas pedagoégicas das quais
decorre. Vasconcellos (2000) acrescenta que ndo adianta mudar a metodologia na
direcdo de um ensino mais significativo e participativo e continuar com cobrancas
formais, decorativas, tradicionais.

Os procedimentos de avaliacdo utilizados muitas vezes néo oferecem
informacbes da real aprendizagem do aluno por privilegiarem a memorizacdo em
detrimento de niveis mais superiores de raciocinio. Frequentemente, nota-se uma
dissonancia entre aquilo que se observa a respeito da aprendizagem dos alunos no
decorrer do processo e aquilo que sdo capazes de mostrar em momentos pontuais

assinalados pelo calendario escolar. Segundo Demo (2009), as praticas educativas



ainda seguem o modelo tradicional de ensino, no qual o professor repassa grande
quantidade de conteudo e o aluno trata de absorver, guardando na memaria até o dia
da prova.

Villas Boas (2004) argumenta que a utilizagdo exclusiva de provas escritas deixa
de considerar os diferentes estilos e manifestacfes de aprendizagem. O professor deve
levar em consideracdo que o aluno demonstra sua aprendizagem em forma de diversas
linguagens: escrita, oral, gréfica, corporal, etc. A prova € um instrumento que pode ser
atil quando seus resultados sdo associados aos de outros procedimentos avaliativos
informais que se dao pela interacdo de alunos com professores em todos os momentos
e espacos do trabalho escolar.

Nessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgé&o Nacional — LDBEN,
Lei n° 9.394/96, afirma que a avaliagdo deve ser “continua e cumulativa®, com
prevaléncia dos aspectos “qualitativos” sobre os “quantitativos” e dos resultados “ao
longo do processo” sobre os de “eventuais provas finais” (artigo 24, inciso V, alinea a).

Assim, segundo Villas Boas (2001), estudiosos brasileiros tém defendido a
substituicdo do paradigma tradicional centrado na dicotomia aprovagao/reprovagéo pelo
paradigma que busca a avaliacdo mediadora, emancipatoria, dialégica, integradora,
democratica, participativa, cidada — “todas essas designacdes fazem parte do que se
entende como avaliacao formativa” (p.180).

No entanto, sabe-se que mudancas em concepcdes e praticas ndo acontecem
apenas pela forca da lei. Uma mudanca na maneira de conceber a avaliacdo implica
uma mudanca mais ampla: aquela que diz respeito aos objetivos da educacgao escolar e
a formacéo dos professores. Nessa direcdo, Villas Boas (2003) adverte que € preciso
analisar o tratamento dado a avaliacdo nos cursos de formacao de profissionais da
educacao, pois, segundo a autora, o que os futuros professores vivenciam durante sua
formacdo serd marcante para a sua atuacdo docente posterior.

Nesse sentido, surge a necessidade de estudar, pesquisar e escrever sobre
praticas avaliativas comprometidas com a superacao da avaliacao tradicional no Ensino
Superior. Assim, a avaliacdo formativa, que se contrapbe a avaliacao tradicional,

constitui o objeto de estudo dessa pesquisa.



O trabalho tem como objetivo geral identificar, caracterizar e analisar
concepcOes/praticas avaliativas comprometidas com a superacdo da avaliacdo
tradicional, segundo a percepcao de professores dos cursos superiores de formacéo de
profissionais da educagéo.

A partir do objetivo geral, busca-se, via objetivos especificos, analisar se os
professores possuem um conceito formado sobre avaliacdo formativa; estudar a relacao
entre 0 processo avaliativo e a aprendizagem/desempenho do aluno; identificar as
caracteristicas da avaliacdo formativa que emergem da pratica da sala de aula e
apontar os procedimentos avaliativos que estdo sendo utilizados no contexto do

trabalho pedagogico.

1.1 Avaliacéo Escolar

Perrenoud (1999) assinala que a avaliacdo nasceu com os colégios, por volta do
século XVII, e tornou-se parte integrante do ensino de massa desde o século XIX, com
a escolaridade obrigatéria. Tradicionalmente, a avaliacdo tem sido associada a criagdo
de hierarquias de exceléncia. Durante todo o ano letivo, as atividades avaliativas
realizadas, como as provas de rotina e os trabalhos, criam pequenas hierarquias de
exceléncia que, além de exercerem um controle sobre os alunos, fazendo com que eles
trabalhem, apliquem-se nos estudos, facam siléncio, ainda leva a comparacdo em
relacdo aos colegas. Sendo assim, o que mais importa € informar sobre a posicéo de
um aluno em um grupo do que sobre as competéncias adquiridas em relacdo a
determinado conteudo.

Para Perrenoud (2000), essas formas e normas de exceléncia instituidas pela
escola tornam-se critérios e categorias que incidem sobre a aprovacao e reprovacao do
aluno. Assim, o fracasso escolar € normalmente definido como a consequéncia de
dificuldades de aprendizagem e como a expressao de uma falta objetiva de
conhecimentos. Esta visdo que “naturaliza” o fracasso, segundo o autor, impede a
compreensao de que ele resulta de um julgamento institucional.

Outra funcdo da avaliacdo, também tradicional, é possibilitar a certificacdo de

aquisicdes em relagéo a terceiros. O diploma garante aos empregadores, por exemplo,



que determinado individuo adquiriu uma formacdo, o que permite a sua contratacdo
sem a necessidade de prestar novos exames.

Villas Boas (2004) destaca que a avaliacao na escola é intencional e sistematica,
e os julgamentos ali feitos tém muitas consequéncias, positivas e negativas. A
avaliacdo acontece de varias formas. A avaliacdo formal é aquela feita por meio de
provas, exercicios, relatorios, pesquisas, etc. Todos ficam sabendo que ela esta
acontecendo e costuma receber nota, conceito ou mengdo. J4 a avaliacdo informal é
aquela que se d& pela interagdo de alunos com professores, nem sempre é prevista e
os alunos ndo sabem que estdo sendo avaliados. E importante porque da chances ao
professor de conhecer mais amplamente cada aluno, complementando as informacdes
obtidas através da avaliacdo formal. A avaliacdo informal da grande flexibilidade de
julgamento ao professor e, portanto, deve ser planejada e conduzida com ética e
responsabilidade. Ndo cabe a essa modalidade emitir julgamentos sobre a pessoa do
aluno que nédo se relacionem com 0 seu processo de aprendizagem ou que possam
denegrir sua imagem.

Segundo a autora, a avaliacao informal pode acontecer quando o professor da
ao aluno a orientacdo de gque este necessita no momento exato; manifesta paciéncia,
respeito e carinho ao atender suas duvidas; providencia 0s materiais necessarios a
aprendizagem; demonstra interesse pela aprendizagem de cada um; atende a todos
com a mesma cortesia e interesse, sem demonstrar preferéncia; elogia o alcance dos
objetivos da aprendizagem; ndo penaliza o aluno pelas aprendizagens ainda né&o
adquiridas, mas, ao contrario, usa essas situacoes para dar-lhe mais atencéo, para que
ele realmente aprenda; ndo usa rétulos nem apelidos que humilhnem ou desprezem os
alunos; ndo comenta em voz alta suas dificuldades ou fraquezas; nao faz comparacdes;
nado usa gestos nem olhares de desagrado com relacao a aprendizagem

Hoffman (2003) assinala que, na visdo tradicional de avaliacdo, o instrumento
avaliativo tem finalidade seletiva, e os alunos, ao final de cada periodo letivo, sdo
classificados em reprovados ou aprovados, tal qual acontece em concursos e
vestibulares. Argumenta, ainda, que, para superar a visdo tradicional, deve-se valorizar

a andlise qualitativa do desempenho do estudante, que se d& pela observacdo do seu



desenvolvimento intelectual, fisico e motor, possibilitando ao professor uma maior
compreensao dos interesses e atitudes dos seus alunos.

Para Demo (2001), toda proposta educacional que se quer qualitativa precisa
recorrer a avaliagdo para poder gerar e manter qualidade. O autor ressalta que n&o
adianta insistir em “falsas dicotomias”, como quantidade versus qualidade, nota versus
conceito. Nenhuma proposta de avaliacdo podera deixar de ser avaliada, pois uma
forma exclusiva de avaliagdo nunca é suficiente.

Hadji (2001) observa que, quando se fala em avaliagdo, existem trés casos
possiveis: a avaliacdo progndstica, a cumulativa e a formativa. No primeiro caso, a
avaliacao precede a acao de formacédo, permitindo um ajuste do programa ao aprendiz.
A avaliagdo cumulativa ocorre depois da acao, verificando se as aquisicdes visadas
pela agédo foram atingidas. No caso da avaliagdo formativa, essa ocorre no centro da
acdo de formacao, tendo como funcdo regular a atividade de ensino por meio de
constantes feedbacks.

No entanto, o autor argumenta que apenas o lugar em relagdo a acdo nado basta
para julgar a “formatividade” de uma avaliagdo, pois toda avaliagdo, mesmo no centro
da acdo, tem uma dimensédo cumulativa e, ou deveria ter, uma dimensao prognostica,
no sentido de permitir um melhor ajuste ensino/aprendizagem. Deste modo, “é¢ a
intencdo dominante do avaliador que torna a avaliagdao formativa”, isto é, “a avaliagao
torna-se formativa na medida em que se inscreve em um projeto educativo especifico, o
de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende, deixando de lado qualquer outra

preocupacgao” (p.20).

1.2 Avaliagdo Formativa

Segundo Allal (1996), citado por Villas Boas (2006), a idéia de avaliacdo
formativa propriamente dita foi sugerida por Scriven (1967) em um artigo sobre a
avaliacdo dos meios de ensino (curriculo, manuais, métodos, etc.). Villas Boas

acrescenta que, “posteriormente, Bloom e seus seguidores aplicaram a avaliagao



formativa a avaliacdo dos alunos, orientando-os para a realizacdo do seu trabalho e,
assim, ajudando-os a progredir em sua aprendizagem.” (p. 179).

Perrenoud (1999) registra que, por muito tempo, a escola conformou-se com as
desigualdades de éxito. Isto é, a escola ensinava e, se tivessem vontade e meios
intelectuais, os alunos aprendiam. Bloom, nos anos 60, introduziu um postulado
totalmente diferente, afirmando que “todos podem aprender”, basta propor situag¢des de
aprendizagem adequadas. O papel da avaliagdo, nessa perspectiva, ndo era mais criar
hierarquias, mas auxiliar cada aluno a progredir no sentido dos objetivos. “Assim
nasceu, se nao a propria idéia de avaliacdo formativa, desenvolvida originalmente por
Scriven (1967), pelo menos sua transposicdo a pedagogia e as aprendizagens dos
alunos” (PERRENOUD, 1999, p. 14).

1.3 A Visédo de Alguns Estudiosos Sobre Avaliacdo Formativa

Hadiji (2001, p.22) designa a avaliagdo formativa como uma “utopia promissora”,
a medida que corresponde a um modelo ideal, tornando-se um elemento determinante

da acéo educativa.

(...) € uma possibilidade oferecida aos professores que compreendem que
podiam colocar as constatagfes pelas quais se traduz uma atividade de
avaliacdo dos alunos, qualquer que seja sua forma, a servico de uma relagéo
de ajuda. E a vontade de ajudar que, em Ultima andlise, instala a atividade
avaliativa em um registro formativo. Assim, esse modelo ndo é um modelo
cientifico, visto que vai bem além da mera tentativa de descrever e de explicar
rigorosamente as praticas, tampouco um modelo de ac¢édo, visto que dele néo
decorre imediatamente nenhuma regra técnica diretamente aplicavel. Trata-se
de um modelo regulador, de uma utopia promissora, que indica o objetivo, ndo
0 caminho...!

Segundo esse mesmo autor, a avaliacdo formativa devera ter uma funcéo
“‘informativa” e “corretiva”. Devera informar o professor dos efeitos reais de seu trabalho
pedagdgico e ao aluno onde ele se encontra em seu processo de aprendizagem e quais
sdo suas dificuldades. O professor, de posse das informacgdes, deve modificar suas
praticas pedagogicas, priorizando o desenvolvimento daquele que aprende. O aluno,
por sua vez, devera ser capaz de ndo apenas reconhecer seus erros, mas também de

corrigi-los.



Para Perrenoud (1999), a avaliacdo na escola oscila entre duas ldgicas
principais: uma tradicional, a servico da selecdo; outra emergente, a servico das
aprendizagens. Sendo que, atualmente, quase todos os sistemas educativos modernos
declaram avancar para uma avaliagdo menos seletiva e mais formativa. Segundo esse
autor, existe uma parcela de avaliacdo formativa em toda avaliacdo continua. Nao
existe ruptura total entre avaliacdo tradicional e formativa, pois um pouco desta
encontra-se em qualquer pedagogia, mesmo na tradicional. Observa, entretanto, que,
por meio de uma avaliacdo formativa episddica e baseada em bom senso, deve-se
percorrer um grande caminho para chegar a uma avaliacdo formativa de carater
metodico, instrumentada e articulada a uma pedagogia diferenciada.

Nesse sentido, o autor argumenta que “ndo h& avaliagdo formativa sem
diferenciagao”, isto &, “a avaliagdo formativa € um componente obrigatério de um
dispositivo de individualizacdo das aprendizagens, de diferenciacdo das intervencoes e
dos enquadramentos pedagogicos” (p.121). Para o autor, diferenciar o ensino néo
consiste em mostrar-se totalmente disponivel para um aluno, mas, sobretudo,
compreender o motivo de suas dificuldades de aprendizagem e saber como supera-las,
levando em consideracdo que nem todos os alunos aprendem os mesmos conteudos
ao mesmo tempo, da mesma maneira, desenvolvendo as mesmas atividades e sendo
avaliados da mesma forma.

Perrenoud sustenta que este entendimento leva o professor a observar mais
metodicamente os alunos, a compreendé-los melhor, de modo a ajustar, de maneira
sistematica e individualizada, suas intervencdes pedagdgicas e as situacfes didaticas
gue propde. Tudo isso numa expectativa de aperfeicoar as aprendizagens dos alunos.
Dessa forma, a avaliagdo formativa traz perspectiva de acao tanto para alunos como
para professores; € um conjunto de informacdes que devem ser interpretadas e
conduzir a novos meios de acéo.

Na visao de Villas Boas (2004), a avaliagdo que promove a aprendizagem do
aluno, do professor e o desenvolvimento da escola é denominada de formativa. Nao se
avalia para atribuir nota, conceito ou mencéao e, sim, para que se conheca o que 0 aluno
ja aprendeu e o que ele ainda ndo aprendeu e, dessa forma, providenciar os meios para

que ele aprenda. Avalia-se, também, para saber como foi desenvolvido o trabalho



pedagdgico de toda a escola e 0 da sala de aula, para que se identifiquem os aspectos
gue necessitam de melhoria. Nessa perspectiva, todas as dimensdes do trabalho
escolar e todos os sujeitos envolvidos sdo avaliados.

A autora relata que a avaliacdo formativa ndo tem sido bem compreendida pelas
escolas, que costumam confundir avaliagdo formativa com avaliacdo relacionada a itens
considerados ndo cognitivos, como, por exemplo: interesse, participacédo, assiduidade
comportamento, etc. Segundo a autora, ndo existe avaliacdo formativa quando se
praticam dois tipos de avaliagdo: uma relacionada a contetdos e outra relacionada ao
comportamento do aluno. A avaliacdo formativa deve englobar todas as dimens@es da
aprendizagem do aluno: cognitiva, afetiva e psicomotora. E as trés dimensdes devem
ter a mesma importéncia e serem entendidas “como dimensdes integradas do processo

de aprendizagem, ndo cabendo dissocia-las para efeito de avaliagao” (p.187).

1.4 Caracteristicas da Avaliacdo Formativa

Hallen e James (1997), citados por Villas Boas (2006, p. 181), apontam as

seguintes caracteristicas da avaliacédo formativa:

a) E conduzida pelo professor;

b) Destina-se a promover a aprendizagem;

c) Leva em conta o progresso individual, o esfor¢co nele colocado e outros
aspectos nao especificados no curriculo;

d) S&o considerados varios momentos e situagdes em que capacidades e
ideias que, na avaliagdo somativa, poderiam ser classificados como erros, na
formativa, fornecem informacg6es diagndsticas;

e) Os alunos exercem papel central, devendo atuar ativamente em sua
prépria aprendizagem, ou seja, eles progredirdo se compreenderem suas
possibilidades e fragilidades e se souberem como se relacionar com elas.

1.5 Avaliacdo Formativa: Pressupostos Para Emergéncia de uma Nova Pratica

Perrenoud (1999) acrescenta que, atualmente, quase todos o0s sistemas
educativos modernos declaram avancar para uma avaliagcdo menos seletiva e mais
formativa. “Falar de avaliagdo formativa ndo € mais um apanagio de alguns marcianos”
(p.10). No entanto, segundo o autor, no mundo escolar, nada se transforma de um dia
para outro. E preciso ter paciéncia de seguir os passos do processo de mudanca uma
vez que ndo se pode melhorar a avaliacdo sem tocar no conjunto do sistema didatico e

do sistema escolar.
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Nesse sentido, o autor ressalta que mudar o paradigma de avaliacdo implica

mudar, também, todo o trabalho pedagdgico do qual a avaliacédo decorre.

(...) nenhuma inovagdo pedagdgica maior pode ignorar o sistema de avaliacdo
ou esperar contorna-lo. (...) € necessario em qualquer projeto de reforma, em
qualquer estratégia de inovacédo, levar em conta o sistema e as praticas de
avaliacdo, integra-los a reflexao e modifica-los para permitir a mudanca. (...) a
avaliacdo tradicional € uma amarra importante que impede ou atrasa todo tipo
de outras mudancas. Solta-la é, portanto, abrir a porta a outras inovacdes.
(PERRENOUD, 1999, p.75 e p.76)

Perrenoud (1999, p. 122) considera que seja necessario “reinventar a avaliagao
formativa”, isto é, toda pratica de avaliagdo formativa em aula deve passar por uma
apropriagdo e uma reconstrucdo das intencdes e dos processos pelos professores. E
necessario que o professor entenda as finalidades da avaliagdo formativa, a que
trabalho pedagdgico se vincula e, a partir disso, planejar como ela pode ser posta em
pratica. Para o autor, a identidade e a qualificacdo dos professores sdo fundamentais
para o processo de mudanca. Nao basta que o professor seja adepto da idéia de uma
avaliacdo formativa, € preciso investir em sua qualificagdo. Dessa forma, “um professor
deve ainda ter os meios de construir seu proprio sistema de observacdo, de
interpretacdo e de intervencdo em funcédo de sua concepcdo pessoal do ensino, do
contrato didatico, do trabalho escolar.”

Vasconcellos (2000) defende a idéia de que é necessario articular a
metodologia do trabalho em sala de aula com o novo paradigma de avaliacdo. O autor
sugere algumas modificacbes no trabalho pedagogico do professor para que a
avaliacd@o alcance o objetivo formativo. A primeira refere-se a necessidade de se alterar
a metodologia. Sugere, assim, metodologias de ensino que envolvam problematizagéo,
debate, exposicao interativo-dialogada, pesquisa, experimentacdo, trabalho em grupo,
dramatizacéo, desenho, constru¢do de modelos, estudo do meio, seminarios, exercicios
de aplicacado, aulinhas dos alunos, etc.

A segunda implica diminuir a énfase na avaliagdo classificatoria. Para tanto, o
autor ndo defende a exclusdo da prova ou da nota. O que propde é que a avaliacédo e o
ensino estejam integrados, com a avaliagéo ocorrendo durante todo o processo ensino-
aprendizagem, ndo apenas em momentos especificos. Sugere algumas praticas

concretas: ndo fazer semana de provas; ndo mudar o ritual e propor a avaliagdo como
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outra atividade qualquer; avaliar o aluno em diferentes oportunidades; ndo se prender
s6 a provas; realizar avaliacbes em dupla ou grupos; fazer avaliacbes com consulta;
eliminar uma das notas do conjunto; ndo incentivar a competicdo; ndo deixar a
avaliacdo ser elaborada por terceiros, etc.

A terceira diz respeito a necessidade de se redimensionar o conteudo da
avaliacdo. O autor observa que néo se deve fazer avaliacdo de cunho decorativo, em
gue o aluno tenha que reproduzir exatamente o que o professor disse em aula ou o que
estava no livro. Defende uma avaliacdo reflexiva, relacional e compreensiva, dando-se
énfase a avaliacdo dissertativa, com questbes contextualizadas, que possibilitem a
valorizacdo do que efetivamente importa.

A quarta proposta refere-se a mudanca de postura diante dos resultados da
avaliacdo. Segundo o autor, os resultados da avaliacdo devem constituir parte de um
diagnéstico e que sejam tomadas decisbes sobre o que fazer para superar 0s
problemas constatados. Nesse sentido, o erro deve ser reconhecido como parte da
aprendizagem, pois revela como o educando esta pensando, possibilitando ajuda-lo a
reorientar a constru¢cado do conhecimento.

A quinta prevé que o educador deve lutar para criar uma nova mentalidade nos
alunos, colegas e pais, superando o paradigma tradicional da avaliacao.

Hoffman (1996) também sugere alguns principios norteadores para uma
avaliacao formativa:

a) A avaliacdo deve oportunizar aos alunos muitos momentos de expressar suas

idéias;

b) Deve também oportunizar discussdo entre os alunos a partir de situacdes

desencadeadoras;

c) Ao invés de usar certo-errado e pontuacéo tradicional, o professor deve fazer

comentarios sobre as tarefas dos alunos, auxiliando-os a localizar as

dificuldades, dando-lhes oportunidade de descobrir melhores solugdes;

d) O professor deve também transformar os registros de avaliacdo dos alunos

em anotacOes sobre o acompanhamento do seu processo de construcédo de

conhecimentos.
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1.6 Desenvolvimento da Avaliacdo Formativa

Villas Boas (2006) sugere que o desenvolvimento da avaliagdo formativa leve
em conta 0s seguintes aspectos: planejamento da avaliagdo, autoavaliagdo pelo aluno,
autoestima e procedimentos variados de avaliacdo.

O planejamento da avaliacdo formativa e o plano que dele resulta sédo feitos
pelo grupo de profissionais da educacéo que atua na escola. Compdem o seu plano: a
justificativa da sua adocédo, a abrangéncia, as suas finalidades, os procedimentos a
serem adotados em cada situacdo, como serdo registrados os resultados obtidos e o
que sera feito com eles. Segundo a autora, algumas questdes norteadoras devem
orientar sua formulacdo: Para que avaliar? Quem sera avaliado? O que sera avaliado?
Quais os procedimentos que serdo utilizados?

A autoavaliacdo é outro aspecto muito importante da avaliacdo formativa. Para
gque a autoavaliagdo seja produtiva, deve articular-se ao trabalho pedagdgico
desenvolvido em parceria professor/aluno. Neste caso, a autoavaliacdo é usada ndo so
pelo professor, mas também pelo aluno, e seus resultados destinam-se a melhoria da
aprendizagem do aluno e do desenvolvimento do trabalho.

No que tange a autoestima dos alunos, a autora destaca que a avaliacéo
formativa pode ser um poderoso meio se for comunicada de forma correta. No entanto,
nao se pode entender que o fato de se oferecer feedback ao aluno significa que ele
saiba o que fazer com ele. Sendo assim, os alunos precisam ser preparados para
interpretar o feedback, isto €, ndo basta explicar ao aluno o que ainda lhe falta
aprender, € preciso estar continuamente orientando-o em suas producdes, com vistas
ao seu avanco.

Finalmente, no que se refere aos procedimentos variados de avaliacéo,
segundo Villas Boas, dentre as praticas avaliativas formais, as mais usadas sdo as
provas dissertativas, as provas objetivas e os trabalhos. No entanto, a observacéo, o
porta-folio e a entrevista, ainda considerados complementares, podem dar grandes

contribuicdes a avaliacédo formativa.

1.7 Avaliagdo Formativa no Ensino Superior: Desafios a Considerar
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A avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem no Ensino Superior requer
gque o educando ndo sO adquira os conhecimentos cientificos necessarios para o
desempenho da sua profissdo, mas avalie de fato as habilidades e competéncias
exigidas para tal. Para tanto, a avaliacdo deve estar articulada ao trabalho pedagdgico.

Em um texto sobre as praticas avaliativas no contexto do trabalho pedagdgico
universitario, Villas Boas (2003) destaca quatro aspectos da articulacdo da avaliacdo ao
trabalho pedagdgico: o entendimento de que alunos e professores sdo parceiros na
construgdo do trabalho pedagdgico, a necessidade de se planejar a avaliagdo, o
tratamento dado a avaliacdo nos cursos de formacéo de profissionais da educacédo e o
papel desempenhado pelos exames externos.

O entendimento de que trabalho pedagdgico refere-se ao trabalho concebido,
executado e avaliado por professores e alunos traz o entendimento de que a avaliacéo
deve ser concebida como uma aliada da aprendizagem. Segundo a autora, ndo é
comum a observacdo qualitativa da producdo individual de cada aluno durante o
semestre, isto é, ndo se analisa como o aluno iniciou as atividades da disciplina, como
as desenvolveu e como as concluiu. O que acontece em cursos de nivel superior é o
professor aplicar provas, registrar os resultados e devolvé-los aos alunos. Mesmo
quando sao utilizados outros instrumentos, como producdes de textos, relatorios,
elaboracdo e desenvolvimentos de projetos e trabalhos de campo a postura do
professor ndo muda muito. ApGs fazer suas observacdes, o docente os devolve ao
aluno e registra os resultados, conservando apenas numeros. Ao final do semestre, o
professor recorre aos seus registros quantitativos para emitir o julgamento final, em
forma de nota ou mencéo.

A autora argumenta que, quando o trabalho pedagogico €é realizado
conjuntamente por professores e alunos, desloca-se o0 eixo da aula convencional, em
gue o professor sozinho tudo prescreve, para o eixo do trabalho desenvolvido por ele e
pelo grupo de alunos. A avaliacdo deixa de ser classificatoria e passa a ser formativa,
em que o mais importante ndo € a nota nem o ato da aprovacdo, mas, sobretudo,
identificar e analisar o que foi aprendido, o0 que ainda € preciso aprender, para que se
reorganize o trabalho com vistas a aquisicdo da aprendizagem. Para tanto, avalia-se

nao somente o desempenho do aluno, mas o trabalho pedagdgico executado.
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A avaliacdo com essas caracteristicas € de responsabilidade de toda a
instituicdo/curso e, para isso, segundo a autora, necessita de planejamento. O processo
de planejamento da avaliacdo e a elaboracdo do plano dele decorrente incluem as
dimensdes politica, social, étnica e técnica. Desse modo, a escolha dos instrumentos de
avaliacdo se baseia na concepcdo de avaliacdo adotada. O uso a ser feito dos
resultados da avaliacdo depende do entendimento do seu carater ético, assim como do
entendimento de sua fungéo social. A propria existéncia ou ndo do plano de trabalho de
cada disciplina demonstra o tipo de compromisso politico, social e ético do professor
com o trabalho pedagdgico que coordena. A avaliacdo deve, eticamente, possibilitar
competéncias técnicas, humanas e politicas.

O terceiro aspecto abordado pela autora diz respeito ao tratamento dado a
avaliacdo nos cursos de formacdo de profissionais da educacdo (pedagogia e
licenciaturas e cursos de especializacdo). E preciso analisar o tratamento dado a
avaliacao nesses cursos, tanto em relacédo aos contetdos estudados quanto em relacéo
as praticas de avaliagdo do desempenho dos futuros profissionais da educagdo em
todas as disciplinas do curso. Contudo, para a autora, € importante ndo esquecer que
todos 0s cursos universitarios sao responsaveis, em parte, pela atuacdo pedagdgica
dos professores desse nivel, porque, uma vez ndo passando por formacéo pedagdgica
para a docéncia, estes professores costumam reproduzir as praticas dos seus ex-
mestres.

Segundo a autora, resultados de pesquisas mostram que a avaliacdo é tema
incluido na disciplina Didéatica Geral como dltimo item do programa. Como
consequéncia, ndo chega a ser discutido, ou o € ligeiramente. Por outro lado, o
processo avaliativo, no curso como um todo, ndo € planejado pelo coletivo dos
professores com o envolvimento dos alunos. Cada professor tem 0 seu entendimento
sobre avaliagédo e avalia os alunos a seu modo, sem levar em conta que 0 que 0S
futuros profissionais da educacao vivenciam durante sua formacéo serd marcante para
a sua atuacao académica posterior.

O quarto e ultimo aspecto € o papel desempenhado pelos exames externos
(SAEB, ENEM, ENADE). Para a autora, € necessario que o grupo de professores

inclua este tema em suas discussfes e busque respostas para algumas questdes
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relativas ao impacto desses exames sobre o trabalho pedagogico dos cursos e de cada
disciplina/atividade, bem como questdes relativas as consequéncias de modo geral e,
em particular, para a formacéo de professores.

Segundo Moreto (2008), uma mudanca de paradigma avaliativo no ensino
superior ndo tem como pressuposto a extincdo ou substituicdo dos instrumentos
classicos de avaliacdo (provas escritas e orais, trabalhos, seminarios). A avaliacao da
aprendizagem pode e deve incluir tais procedimentos, mas estes devem estar
relacionados ao desenvolvimento de competéncias e habilidades e serem vistos como
um momento de diagndstico da aprendizagem. Assim, a mudanca reside na forma de
entendimento da avaliacdo que supera o paradigma classificatério e adentra o campo
da formagéo.

Para o autor, o professor afinado a concepcdo de avaliacdo formativa deve
desenvolver algumas competéncias ao avaliar, tais como:

- Utilizar diferentes técnicas e instrumentos para avaliar de forma processual e
continua os alunos;

- Ter consciéncia de que a prova é um momento privilegiado de estudo e ndo um
acerto de contas;

- Elaborar bem as questbes das provas, selecionar os conteudos relevantes e
nao colocar situacdes de “pegadinhas” para os alunos;

- Relacionar as questdes da avaliacao aos valores culturais dos alunos;

- Utilizar linguagem clara e precisa para o comando das questdes;

- Criar ambiente favoravel para que o aluno se sinta tranquilo no momento de
avaliacao.

2. METODOLOGIA

A pesquisa realizada, segundo a tradicdo qualitativa, seguiu algumas
orientacdes propostas por Apolinario (2006). Desse modo, em relagao a finalidade, a
pesquisa foi basica por estar mais voltada ao incremento do conhecimento cientifico
sem quaisquer objetivos comerciais. Quanto ao tipo de pesquisa, foi
predominantemente descritiva, por ter tido como objetivo geral descrever uma realidade

sem nela interferir. No que tange a origem dos dados, foi de campo, por utilizar dados
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provenientes de sujeitos humanos. Quanto a temporalidade, foi de carater transversal e
delineamento de levantamento.

A opcao pela pesquisa de orientagéo qualitativa se justifica pelo fato de se tratar
de um tema tipico das ciéncias sociais, em que a coleta dos dados se d& a partir das
interacOes sociais da pesquisadora com o fenbmeno pesquisado. Trata-se de um tipo
de investigacdo direcionado para a descoberta e compreensdao do fendmeno
pesquisado. Neste sentido, pode trazer significativas contribuicbes tanto em nivel
tedrico quanto em nivel da pratica educacional.

Foi solicitada a participacdo de cinco professores de uma Instituicdo de Ensino
Superior pertencente a rede particular. E uma instituicdo de médio porte e possui suas
instalagdes educacionais em Taguatinga, Distrito Federal. Tal instituicdo foi selecionada
devido a qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido aliado ao compromisso com a
formacdo politica, ética e social do futuro profissional. O critério para escolha dos
participantes foi atuacdo em cursos de formacdo de profissionais da educacao
(pedagogia, licenciaturas e cursos de especializacdo). Tal critério justifica-se pelo
objetivo geral do estudo.

Utilizou-se, para a coleta de dados, um questionario com dez questdes abertas
e cinco fechadas. As questdes de nimero um a cinco dizem respeito a faixa etaria,
sexo, tempo de docéncia e area de atuacdo. As outras questbes foram elaboradas
segundo a revisao de literatura e coerentes com os objetivos especificos do estudo.

Os questionarios foram entregues a cinco professores, que 0s responderam e
repassaram a pesquisadora. Para a transcricdo dos dados, o método selecionado foi o
do quadro, para respeitar as ideias descritas pelo sujeito e para proporcionar uma

melhor analise dos dados coletados.

3. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS OBTIDOS

A andlise e a discussdo dos dados foram realizadas a partir das respostas
coletadas por meio do questionario aplicado. As respostas foram apresentadas em
guadros e seguidas de um breve comentario. Os nomes dos professores pesquisados

foram mantidos em sigilo e neste estudo foram identificadas como P1, P2, P3, P4 e P5.



Caracterizacao dos Professores

Professor | Ildade Sexo Tempo de docéncia Formacéo
No Ensino Superior

P1 31 a40 | Masculino 9 Doutorado incompleto

P2 41 a50 | Feminino 9 Mestrado completo

P3 41 a50 | Feminino 3 Mestrado completo

P4 41 a50 | Feminino 6 Mestrado completo

P5 41 a 50 | Masculino 5 Mestrado completo
QUADRO 1 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

Todos os professores que participaram do estudo tém mestrado completo e
atuam no Ensino Superior, em cursos de formacéo de profissionais da Educacdo. Os
entrevistados tém entre 31 a 50 anos de idade, sendo trés do sexo feminino e dois do

masculino, com atuagdo entre trés a nove anos de magistério no Ensino Superior.

P1 Arte Educacao e Metodologia da Alfabetizacéo.
P2 Praticas pedagodgicas e ensino e aprendizagem
P3 Introducéo a Linguistica, Linguistica Aplicada, Seméantica e Morfologia
P4 Estagio Supervisionado, Didéatica, Educacéo Infantil, Orientacdo de TCC
P5 Filosofia da Educacgéao
Quadro 2 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n° 9.394, em seu artigo
66, dispde que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel
de pos-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.” Todos 0s

professores que participaram do estudo apresentam a formacdo necessaria para

atuarem no Ensino superior.
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P1 “Metodologia de ensino para a EAD e plataforma moodle. Foi atil para

trabalhar nessa modalidade.”

P2 “Curso nenhum, eu ministrei esses cursos.”

P3 “Nos Ultimos dois anos me ative a muitas leituras. Nao fiz curso

especifico para a area em que atuo.”

P4 “Realizei quatro cursos. O conhecimento nos cursos serviu para reflexao

da prética pedagogica e para inovacao do trabalho realizado”.

P5 “Nos ultimos dois anos, fiz dois cursos para a melhoria do meu trabalho.
Primeiro: Fundamentos Filoséficos da Psicologia (fundamental para a
compreensdo do comportamento humano em sala de aula). Segundo:
Fundamentos da Educacgéo a Distancia (para ajudar nas atividades que

realizo com os alunos da disciplina de Novas Tecnologias em Educacao).

Quadro 3 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

Na visdo de Perrenoud (1999), a identidade e a qualificacdo dos professores sao
fundamentais para o processo de mudanca, isto €, ndo basta que o professor se
identifique com a concepc¢do de uma avaliacdo menos classificatéria/seletiva e mais
formativa. E necessario, sobretudo, que o professor entenda as finalidades da avaliacio
formativa, a que trabalho pedagdégico se vincula e, a partir disso, planejar como ela
pode ser posta em pratica. Nenhum dos participantes mencionou ter participado de
algum curso especifico sobre avaliacdo escolar. No entanto, € relevante destacar que

0s participantes, mesmo que informalmente, mediante leituras, procuraram a formacéo

continuada.

P1 “S6 nos momentos cruciais de aprovacao e reprovacgao”

P2 “Nunca”

P3 “Principalmente nos finais de bimestre”

P4 “Somente no final do semestre letivo, na entrega das notas. A discussao
se limita as notas apresentadas pelos alunos”




19

P5 “Nao ha essa discussdo. A estrutura da avaliacdo, embora adotemos
uma mistura de avaliacdo formativa e somativa, a instituicdo expressa por

meio de normas como deve ser a avaliagdo.”

Quadro 4 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

Segundo Villas Boas (2003), pesquisas apontam que, no Ensino Superior, 0
processo avaliativo, no curso como um todo, ndo é planejado pelo coletivo dos
professores com o envolvimento dos alunos. E relevante observar que todos os
professores reafirmaram as palavras da autora ao declararem que a avaliacdo s6 é
discutida em momentos cruciais de aprovacédo ou reprovacdo. E importante destacar
também que nenhum dos participantes mencionou a avaliagao institucional, que tem
como finalidade avaliar todas as dimensdes do trabalho escolar e identificar os
aspectos que necessitam de melhoria, como um momento de discussdo sobre
avaliacao escolar. Nesse sentido, Villas Boas (2004) ensina que a avaliacdo deixa de
ser classificatéria e excludente e passa a ser formativa quando € estendida a todos os
sujeitos envolvidos e a todas as dimensdes do trabalho pedagdgico, passando, entdo, a
ser de responsabilidade de toda a instituicdo/curso. E relevante, ainda, salientar que o
feedback dado pela instituicdo a todos os sujeitos envolvidos no processo é um dos
pressupostos fundamentais para que se instale uma avaliacao formativa comprometida

com o desenvolvimento de todos os envolvidos.

P1 “Sim, porque tenho consciéncia, estudos e praticas que me levam e

orientam para isso, € uma vigilancia constante. Afinal, a cultura que
temos é contraria a isso. Ou abrimos mao do poder centralizador de

aplicarmos provas e cumprirmos com a avaliagdo classificatoria, ou néo
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cumpriremos o que diz a LDB.”

P2 “Olha, eu tento contemplar a lei, mas sei que estou agindo contra as

normas da instituicado”

P3 “Sim, pois aplico a avaliagdo como um dos instrumentos. Valorizo outras
atividades, como trabalhos feitos em sala e em casa e, principalmente, a

participacado do aluno em sala de aula.”

P4 “Busco desenvolver a avaliagdo escolar que procura avaliar o progresso
do aluno. Isto ndo € facil, nossa realidade € tradicional, todos estédo

preocupados com a nota, ndo ha preocupagao com a aprendizagem.”

P5 ‘Em um pais que sempre prezou pela avaliagdo quantitativa, € muito
dificil fugir a regra. Ndo ha uma orientacdo clara por parte da instituicao
sobre isso, mas a gente tenta fazer uma avaliacdo mais qualitativa do

gue quantitativa, fugindo das tradicionais provas e dos exames finais.”

Quadro 5 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

De acordo com as respostas, é possivel afirmar que os professores costumam
relacionar andlise qualitativa do desempenho com extincdo de provas e notas. E
possivel concluir, pelas respostas, principalmente de P2 e P5, que a Instituicdo ndo
deixa o professor muito a vontade para estabelecer normas/critérios de avaliacdo junto
com os alunos. Lembrando as palavras de Moreto (2008), uma mudanca de
paradigma avaliativo no Ensino Superior ndo tem como pressuposto a extingdo ou
substituicdo dos instrumentos classicos de avaliagdo, como, por exemplo, as provas
escritas e orais, trabalhos, seminarios. Para o autor, a avaliacao da aprendizagem que
tenha como pressuposto a prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
guantitativos pode e deve incluir tais procedimentos, mas estes devem estar
relacionados ao desenvolvimento de competéncias e habilidades e serem vistos como
um momento de diagnostico da aprendizagem. Isto €, o professor deve levar em
consideragdo como o aluno iniciou as atividades da disciplina no semestre, como as

desenvolveu e como as concluiu.
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P1 “E aquela que faz emergir mesmo dos nimeros o sentido qualitativo da
aprendizagem, é avaliar o processo e o caminhar das aprendizagens, € a
diagnose do planejamento, um olhar sobre a acdo docente e o caminhar
discente, e ndo apenas a sentenca avaliativa com um dado numérico ou

conceitual, o resultado.”

P2 “Acho trabalhosa, mas completa”.

P3 “Creio que € esse tipo de avaliacdo que deve ocorrer nas escolas, visto
gue nao se prende a um resultado numérico somente, obtido por meio de
uma avaliacdo. O aluno deve ser avaliado em todos os aspectos, mas,
principalmente, pelo seu desempenho no dia a dia. E claro que em turmas
com numeros elevados de alunos esse acompanhamento torna-se mais
dificil.”

P4 ‘E a avaliacdo que procura ajudar o aluno a se desenvolver e avancar, ela
serve para encorajar o aluno e ndo para desanima-lo. Serve para o

professor repensar a pratica pedagodgica.”

P5 ‘A avaliacdo formativa € fundamental no processo de ensino
aprendizagem, pois a preocupa¢cdo ndo é com a promoc¢ao do aluno de
uma seérie ou periodo para outro, mas de construir a aprendizagem
mesmo. Se ha falhas no processo, esse tipo de avaliacdo possibilita a
deteccdo e, assim, ha tempo habil de se reconstruir o processo de

aprendizagem.”

Quadro 6 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora

Na visdo de Villas Boas (2004), a avaliacdo deixa de ser classificatoria e
excludente e passa a ser formativa, quando se insere em um trabalho pedagdgico que
vise a aprendizagem do aluno, do professor e o desenvolvimento da escola. Observa-
se, através dos depoimentos dos professores, que ainda ndo se chegou ao
entendimento da avaliacdo formativa como a que promove o desenvolvimento também
do professor e da escola. Nesse sentido, a avaliagdo continua focalizada no aluno,

como se sO ele participasse do processo. Sendo praticada dessa forma, € de se
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esperar que influencie a atuacdo do futuro profissional da Educacdo. Segundo
Perrenoud (1999), a avaliacdo formativa leva o professor a observar mais
metodicamente os alunos, a compreendé-los melhor, de modo a ajustar, de maneira
sistematica e individualizada, suas interven¢cdes pedagdgicas e as situacdes didaticas
que propde. As respostas de todos os professores, com excecdo de P2, concordam
com essa afirmativa ao destacarem a funcéo informativa da avaliagcdo formativa e a
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos. Hadji (2001) também
concorda com essa afirmacdo quando ressalta que a avaliagdo formativa se insere em

um modelo regulador das aprendizagens, que indica o objetivo, ndo o caminho.

P1 “‘Na diagnose, nos exercicios, na fala dos alunos, nos seminarios, nos

debates, enfim, nos momentos que evidenciem se as aprendizagens estao

ocorrendo.”
P2 “Quando o professor esta avaliando no dia a dia.”
P3 “Em todos os momentos: € a pergunta do aluno, € o seu comentario sobre

0 assunto, o seu envolvimento com as atividades propostas, a sua

assiduidade, responsabilidade e interesse”.

P4 “‘Reavaliar o processo ensino-aprendizagem para compreender as

dificuldades do aluno e buscar formas de vencé-los.”

P5 “Da simples pergunta diagndstica aos exercicios cotidianos, de trabalhos a
debates. Todas as técnicas que buscam levar o aluno a participar do
processo de construcdo de um conhecimento sdo bem vindas. Mas é
preciso que 0 processo insista com o aluno que esse tipo de avaliacdo nao
visa a nota, mas mostrar a ele proprio a quantas andam os processos de

aquisicdo de conhecimento. Mas confesso que isso é bastante dificlil

devido a tradicdo da prova somativa.”

Quadro 7 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.
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Para Villas Boas (2004), a avaliacdo formativa € associada, também, a avaliacao
informal, que ocorre quando o professor apresenta questfes, observa os alunos
enquanto trabalham e avalia suas producbes de forma planejada e sistematica,
complementando as informacdes obtidas através da avaliacdo formal. Pelas respostas
dos participantes, conclui-se que todos os participantes concordam com a autora e
percebem a avaliacdo informal como uma aliada da avaliacdo formativa. Com relacdo a
afirmacao de P3, Villas Boas (2004) adverte que nao existe avaliagao formativa quando
se pratica dois tipos de avaliacdo: uma relacionada a conteudos e outra relacionada ao
comportamento do aluno, como, por exemplo, interesse, participacdo, assiduidade,
comportamento, etc. A avaliagcdo formativa deve englobar todas as dimensdes da

aprendizagem do aluno, ndo cabendo dissocia-las para efeito de avaliagéo.

P1 Verificar pontos fortes e fracos para mudar método de ensino;

Promover a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno;
Verificar se o aluno atingiu os objetivos propostos;

Reavaliar a pratica pedagdgica.

P2 Verificar pontos fortes e fracos para mudar método de ensino:
Verificar se o aluno atingiu os objetivos propostos;

Reavaliar a pratica pedagdgica.

P3 Verificar se o aluno aprendeu o conteldo;
Promover a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno;

Reavaliar a pratica pedagodgica.

P4 Verificar se o aluno aprendeu o conteudo;

Verificar pontos fortes e fracos para mudar método de ensino;
Promover a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno;
Verificar se o0 aluno atingiu os objetivos propostos;

Reavaliar a pratica pedagogica.

P5 Verificar se o aluno aprendeu o conteudo;
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Promover a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno;
Cumprir formalidades e conceituar o aluno;

Reavaliar a pratica pedagogica.

Quadro 8 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

Para Villas Boas (2004), na concepcao de avaliagdo formativa ndo se avalia para
atribuir nota, conceito ou mencéo, e, sim, para que se conheca o que o aluno ja
aprendeu e o que ele ainda ndo aprendeu e, dessa forma, providenciar 0s meios para
que ele aprenda. E possivel concluir, pelas respostas dos participantes que concordam
com a autora. Os participantes reconhecem como finalidade da avaliag&o verificar se o
aluno aprendeu. De posse dos resultados, reavaliar a pratica pedagdgica e mudar o
meétodo de ensino. Nesse sentido, todos os participantes concordam também com Hadji
(2001), que entende a avaliacdo formativa como uma sequéncia de trés etapas:
primeiro, a coleta de informagdes, segundo, a interpretacdo dessas informacodes e, por
fim, a mais importante, a adaptacado das atividades de ensino-aprendizagem. Para o
autor, “‘uma avaliagdo que nao é seguida por uma modificacdo das praticas do

professor tem poucas chances de ser formativa.” (HADJI, 2001, pg. 21).

P1 Prova escrita (somente com questdes subjetivas)- 1
Prova oral — 1

Trabalho escrito em grupo - 2

Seminério - 1

Autoavaliacdo do aluno — 2

Observacao qualitativa do desempenho — constante

Participacao e interesse do aluno - constante

P2 Prova escrita (somente com questdes objetivas) - 2

Prova escrita (somente com questdes subjetivas) — 2

Prova escrita ( com questdes objetivas e subjetivas) — 2
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Trabalho escrito em grupo — 4

Trabalho escrito individual — 3

Seminario — 2

Obsevacao qualitativa de desempenho — 2

Participacao e interesse do aluno - 2

P3 Prova escrita (somente com questdes objetivas) — 1

Trabalho escrito em grupo — mais de uma vez

Trabalho escrito individual — mais de uma vez

Seminario — 1

Portfélio — 1

Observacgao qualitativa de desempenho — ao longo do semestre

P4 Prova escrita (somente com questdes subjetivas) 1
Trabalho escrito em grupo — 1

Trabalho escrito individual — 2

Seminério — 1

Portfolio — 1

Autoavaliacao do aluno — 2

Observacgao qualitativa do desempenho — 2
Participagéo e interesse do aluno - constante

P5 Prova escrita (com questdes objetivas e subjetivas) — 2

Prova oral — 1

Seminario—3 a4

Quadro 9 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

Para Villas Boas (2006), dentre as praticas avaliativas formais, as mais usadas
sao as provas dissertativas, as provas objetivas e os trabalhos. No entanto, a
observagéo, o porta-félio e a entrevista, ainda considerados complementares, podem
dar grandes contribuicdes a avaliacdo formativa. Todos os participantes declararam
fazer uso de pelo menos um dos instrumentos citados pela autora. Para Moreto (2008),
o professor deve utilizar diferentes técnicas e instrumentos para avaliar de forma

processual e continua. Pode-se concluir, através das respostas, que todos o0s
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participantes utilizam instrumentos variados de avaliacdo. No entanto, segundo o autor,
nao basta usar instrumentos variados de avaliacdo com a finalidade de classificar os
alunos. O autor ressalta que uma mudanca de paradigma avaliativo no Ensino Superior
reside na forma de entendimento da avaliagdo, que supera o paradigma classificatério e

adentra o campo da formacéao.

P1 “Prova escrita apenas. Positivo porque, em turmas numerosas, muitas

vezes nao resta alternativa ao professor; e negativo porque néo permite

um acompanhamento pormenorizado.”

P2 “E uma avaliacdo fechada que n&o leva em consideracdes o0 momento
por que os alunos passam. Positivo, ndo da trabalho. Negativo, ndo

avalia realmente o aluno.”

P3 “‘Aplicacdo de duas avaliacbes escritas (objetiva ou subjetiva). Um

seminario e, talvez, um trabalho escrito.”

P4 “E a avaliagcdo que so se utiliza de provas. O ponto positivo é que da
menos trabalho para o professor e 0 negativo é que ndo permite maior
discussédo sobre a aprendizagem do aluno e sobre suas dificuldades, néo
da oportunidade para o aluno se expressar verbalmente. A avaliacao

tradicional n&o permite repensar a pratica pedagogica.”

P5 “A avaliacdo é sempre de desempenho do aluno em assimilar contetdos
e estabelecer conhecimentos validos que o permitem aprofundar cada
vez mais sua capacidade de critica e de autonomia. A tradicional ajuda o
aluno no primeiro quesito (perceber seu nivel de assimilacdo de

conteudo), mas € problematico utiliza-la para outros fins.”

Quadro 10 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

Hoffman (2003) assinala que, na visdo tradicional de avaliagéo, o instrumento
avaliativo, seja ele qual for, tem finalidade seletiva, e os alunos, ao final de cada

periodo letivo, séo classificados em reprovados ou aprovados, tal qual acontece em
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concursos e vestibulares, sem levar em consideracdo a analise qualitativa do

desempenho do estudante. E possivel concluir entdo que apenas o instrumento de

avaliacdo nao é suficiente para classificar uma avaliacdo em tradicional ou formativa.

A percepcdo do professor P4 esta de acordo com a autora quando ele coloca que a

avaliacao tradicional ndo permite repensar a pratica pedagogica. O participante P5

atribui a avaliacdo tradicional a funcdo de ajudar o aluno a perceber seu nivel de

assimilacdo de contetdo. No entanto, segundo Perrenoud (1999), na concepg¢éo de

avaliacdo tradicional, o mais importante é criar hierarquias e informar sobre a posi¢ao

de um aluno em um grupo do que informar sobre as competéncias adquiridas em

relacdo a determinado conteudo.

P1

“Discuto a avaliacdo com eles, faco correcdo com a turma e peco

sugestdes de como poderiamos estruturar avaliagdo para a segunda
parte do semestre, como percentuais de pontos a serem distribuidos

entre provas, trabalhos e outros.”

P2

“Eu ndo preciso ficar justificando, normalmente, o aluno sabe por que

esta com nota baixa.”

P3

‘NOs conversamos sobre os resultados — positivos ou negativos — e
fazemos juntos uma avaliacdo do aspecto que falhou, do que precisa ser
melhorado, mudado, tanto da parte do professor quanto da parte do

aluno.”

P4

“Constatar, com o aluno, onde ele se encontra em seu processo de
aprendizagem e quais sdo suas dificuldades. A partir destas
constatacdes, o professor deve modificar sua pratica pedagogica,
priorizando a aprendizagem do aluno, contribuindo para que seja capaz

de perceber seus erros e de corrigi-los”
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P5 “O aluno precisa saber de antemao os critérios para se processar uma
avaliacdo. Assim, ele sabera que o julgamento estara sendo feito com
base em algum critério, a partir do qual ele € capaz de delimitar seus
estudos para as avaliagbes. Quando o critério é claro, o aluno aceita a
menc¢ao, o conceito ou a nota que lhe for atribuida. Caso ndo sejam
mostrados ao aluno esses critérios, se a nota for abaixo do esperado por

ele, certamente havera incompreensdées e reclamacgdes”

Quadro 11 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

Para Villas Boas (2003), as escolhas dos instrumentos de avaliacdo e 0 uso a
ser feito dos resultados se baseia na concepcdo de avaliacdo adotada. Em sua
resposta, P1 considera importante a participacdo do aluno no que diz respeito aos
critérios de avaliacdo. P5 também destaca que o professor deve deixar bem claro para
o aluno os critérios da avaliacdo a que serdo submetidos. Isto €, o aluno precisa saber
0 que o professor espera dele em termos de aprendizagem. Para Hadji (2001), a
avaliacdo deve informar ao professor os efeitos do seu trabalho. De posse das
informacdes, deve modificar suas praticas pedagodgicas, priorizando o desenvolvimento
do aluno, que, por sua vez, deve ser capaz ndo sO de reconhecer seus erros, mas
também de corrigi-los. Os professores P3 e P4 concordam com essa afirmativa ao
destacarem que os resultados da avaliacao revelam como o educando esta pensando,
possibilitando, assim, ajustar o trabalho pedagdgico. Vasconcellos (2000) também
afirma que os resultados da avaliacdo devem constituir parte de um diagndstico, pois
revelam como o educando estd pensando, possibilitando ajuda-lo a reorientar a
construcdo do conhecimento. Segundo Villas Boas (2006), ndo se pode entender que o
fato de se oferecer feedback ao aluno significa que ele saiba o que fazer com ele. O
professor precisa estar continuamente orientando o aluno em suas produgdes. No
entanto, em sua resposta, P2 deixa claro que néo é preciso ficar se justificando perante
a turma, pois o aluno sabe por que esta com nota baixa. Provavelmente esse professor
possui uma concepcao de avaliacdo ainda tradicional. Nesse sentido, € importante

destacar que o professor P2, em resposta a pergunta sobre os cursos de formacéo
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continuada que realizou nos ultimos dois anos, declarou que ministra cursos de

formacéo continuada.

P1 “‘Nada a declarar”

P2 “Os critérios de avaliacdo normalmente ndo sdo passados aos alunos, 0
gue torna a avaliagdo sempre uma incognita.”

P3 “Nada a declarar, sinto-me satisfeito.”

P4 “Julgar o trabalho do aluno €, também, julgar o trabalho do professor. O
tema avaliagdo escolar € um dos mais importantes na formacdo do
professor. Portanto, os cursos devem oportunizar essa discussao. Os
alunos devem conhecer com antecedéncia os critérios da avaliacédo.”

P5 “Julgar o aluno em suas atividades de aprendizagem por meio de
avaliacdoes é também julgar o proprio trabalho e o sucesso ou insucesso
no uso das técnicas para ensinar. Por isso avaliar é imprescindivel.”

Quadrol2 FONTE: Dados coletados pela pesquisadora.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Retomando o objetivo geral desse estudo e tomando como referéncia a visédo

apresentada pelos docentes, pode-se concluir que concepcdes e praticas avaliatorias

encontradas nos cursos de formacao de profissionais da Educacao estdo avancando

para uma avaliacdo mais formativa e menos seletiva.

No que se refere ao primeiro objetivo especifico, através dos dados foi possivel

perceber que os professores possuem um conceito formado sobre avaliagdo formativa.

No entanto, esse conceito ainda esta focalizado no aluno, como se so6 ele participasse

do processo. Lembrando novamente as palavras de Villas Boas (2004), faz-se

necessario ampliar o conceito de avaliacdo formativa, estendendo-a a todos os sujeitos

envolvidos e a todas as dimensodes do trabalho escolar.
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Quanto ao segundo objetivo especifico do estudo, os resultados sugerem que 0s
professores percebem a avaliacdo formativa como uma aliada da aprendizagem.
Destacam, ainda, que essa concepcao de avaliacdo seria ideal por possibilitar ao
professor acompanhar mais de perto o progresso do aluno. No entanto, ressaltam dois
desafios para tal pratica: o primeiro diz respeito as normas de avaliacdo previamente
estipuladas pela Instituicdo; o segundo diz respeito ao nimero elevado de alunos em
sala de aula, o que pode dificultar a analise qualitativa do desempenho.

No que tange ao terceiro e ao quarto objetivos, através dos dados foi possivel
perceber que muitas das praticas avaliativas possuem caracteristicas da avaliacao
formativa. A mais perceptivel foi o trato com os resultados da avaliacdo. Nessa
perspectiva, 80% dos participantes usam o0s resultados para reavaliar o trabalho
executado e mudar métodos de ensino. Provavelmente, os demais docentes ndo o
fazem porque acreditam que a nota cumpre o papel de informar ao aluno o que ainda
lhe falta aprender. E relevante destacar que, mesmo se tratando de alunos do Ensino
Superior, o0 professor precisa orienta-los, continuamente, em suas producdes.

Observa-se também que os instrumentos de avaliacdo utilizados nao se
restringem apenas a provas. Todos os participantes declararam usar mais de quatro
instrumentos de avaliacdo, incluindo a observacdo qualitativa do desempenho, que
pode complementar as informacdes obtidas através da avaliacdo formal, o porta-félio e
a entrevista. E interessante pontuar que tais instrumentos, segundo Villas Boas (2006),
podem dar grandes contribuicfes a avaliacdo formativa.

Levando em consideracdo que, ha trés décadas, falar de avaliacdo formativa era,
lembrando as palavras de Perrenoud (1999), “um apanagio de alguns marcianos” e
que, atualmente, todos os sistemas modernos avangcam para uma avaliagdo mais
formativa e menos seletiva, faz-se necessario o entendimento, por parte das Instituicdes
de Ensino Superior, de que uma mudanc¢a na maneira de conceber a avaliagdo passa,
primeiro, pela formacdo dos profissionais da Educacdo, e isso implica uma outra
questdo: que a avaliagdo do curso, como um todo, seja planejada com o grupo de
professores. Nesse sentido, um dos participantes do estudo ressalta que “o tema
avaliacdo escolar € um dos mais importantes na formacdo do professor, portanto os

cursos devem oportunizar essa discussao.”.
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Enfim, mesmo diante de tantos obstaculos, € preciso superar o discurso da
denuncia e do pessimismo e estudar o que vem sendo discutido sobre os processos de
avaliacdo, sobretudo, descrever e analisar o que 0s professores que atuam em cursos
de formacdo de profissionais da Educacdo estdo experimentando e construindo em
suas salas de aula.

Assim, esse estudo intentou propiciar uma descricdo e compreensdo mais
acuradas da avaliagdo sob a dtica dos professores. Os resultados aqui encontrados,
longe de serem conclusivos, oferecem um conjunto de informagdes bastante relevantes
e podem, dessa forma, ser utilizados em programas de formacéo e/ou treinamento de

professores.
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TAGUATINGA, DEZEMBRO DE 2009.

Questionario para professores do Ensino Superior

Caro professor,
Este questionario tem como objetivo analisar a avaliacdo escolar no Ensino Superior. Nao
é necessaria a sua identificagcdo e os dados coletados serdo tratados de forma sigilosa e utilizados
exclusivamente para a elaboracdo de uma pesquisa/artigo.
Desde ja agradeco sua colaboracgdo. Esda

1. Sexo
a) () Masculino.
b) ( ) Feminino.

2. Faixa etaria
a) () Menos de 20 anos. b) () de 21 a 30 anos. c) () de31a40 anos.
d)( )ded4lab50anos. e) ( )Maisde 51 anos.

3. Quanto tempo de docéncia vocé possui no Ensino Superior?

4. Qual a sua formacao académica?
a) () Graduacdo incompleta.
b) ( ) Graduagéo completa.
c) ( ) Especializacdo incompleta.
d) ( ) Especializacdo completa.
e) ( ) Mestrado incompleto.
f) ( ) Mestrado completo.
g) ( ) Doutorado incompleto.
h) ( ) Doutorado completo.
i) ( ) Pos-doutorado.

5. Vocé ministra aulas em qual (is) componente(s) curricular (es)?

6. Nos ultimos dois anos quantos cursos vocé realizou para a formagdo continuada? Em poucas
palavras relate quanto da sua aplicabilidade (relacdo teoria e préatica) para a docéncia.

7. Em que momento a avaliagdo escolar é discutida na Institui¢cdo que vocé trabalha?

8. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394 em seu artigo 24, inciso V, alinea
“a” afirma que a avaliagdo deve ser “continua e cumulativa” com prevaléncia dos aspectos
“qualitativos™ sobre os “quantitativos” e dos resultados “ao longo do processo” sobre os de
“eventuais provas finais”. Em sua opinido sua pratica avaliativa em sala de aula esta afinada a
concepcao de avaliacdo da LBDEN? Comente sua resposta:
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9. Qual a sua percepc¢do sobre avaliacdo formativa?

10. Em que momentos e formas a avaliacdo formativa pode ser percebida no cotidiano escolar?

11. Qual a finalidade da sua avaliacdo? (Podem ser marcadas mais de uma alternativa).
a) () verificar se o aluno aprendeu o contetdo.
b) ( ) verificar pontos fortes e fracos para mudar método de ensino.
c) ( ) promover a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.
d) () verificar se o aluno atingiu os objetivos propostos.
e) () cumprir formalidades e conceituar o aluno.
f) ( ) reavaliar a pratica pedagdgica.
Outra. Qual?

12. Indigue, em um semestre, quantas vezes vocé faz uso dos instrumentos de avaliacdo abaixo
especificados:

a) () prova escrita (somente com questdes objetivas).
b) ( ) prova escrita (somente com questdes subjetivas).
c) () prova escrita (com questdes objetivas e subjetivas).
d) () prova oral.
e) ( ) trabalho escrito em grupo.
f) ( ) trabalho escrito individual.
g) ( ) seminério.
h) ( ) portfélio.

i) ( ) autoavaliacdo do aluno.

J) () observacdo qualitativa de desempenho.
K) ( ) participacdo e interesse do aluno.

I) ( ) Outros. Quais?

13. Para vocé o que é a avaliacdo nos moldes tradicionais? Quais 0s pontos positivos e negativos
dessa avaliacdo?

14. O uso que o professor faz dos resultados do desempenho dos alunos pode revelar ou ndo uma
atitude formativa no trato com a avaliacdo. Como vocé procede apds o encerramento de um
bimestre quando precisa comunicar a turma sobre os resultados e justificar éxitos e fracassos
perante o coletivo?

15. Se desejar faca outras consideracgdes que julgar pertinentes sobre o tema abordado.



